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INTRODUCCIÓN. Se presenta un estudio censal sobre la eficacia escolar en los centros educativos de 
primaria de la comunidad autónoma de La Rioja, un análisis secundario de una evaluación diagnósti-
ca (ED) previa en esa comunidad. Se valoró el impacto de variables contextuales en los rendimientos 
de las asignaturas evaluadas no usando las puntuaciones medias brutas obtenidas en la ED, sino las 
puntuaciones medias ajustadas una vez controlado el efecto de variables contextuales. MÉTODO. El 
control se realizó por modelización estadística multinivel con modelos jerárquicos lineales en dos ni-
veles: estudiantes y centros. Los residuos de los modelos se usaron como criterio de eficacia escolar. 
RESULTADOS. Se realizó un análisis descriptivo por niveles de las variables contextuales y de los 
rendimientos, además de un análisis detallado de los modelos jerárquicos por asignaturas. A partir de 
los residuos de los modelos se logró una ordenación de los centros según su eficacia. DISCUSIÓN. 
Los modelos jerárquicos lineales resultaron ser una herramienta adecuada para conocer el impacto de 
las variables contextuales en el aprendizaje escolar, más allá del rendimiento de los centros aportado 
previamente en la ED. Los modelos posibilitaron conocer los centros escolares con los mejores y peo-
res resultados de eficacia controlado el efecto del contexto. La estrategia jerárquica detectó que en la 
relación de centros se encuentran escuelas de ambas redes y de muy diverso nivel socioeconómico, así 
como que en centros en los que en una asignatura obtienen un residuo muy alto (o muy bajo) no les 
ocurre lo mismo en otras asignaturas, informaciones imposibles de lograr con herramientas de análi-
sis más convencionales. 
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Introducción
Las evaluaciones educativas generales realiza-
das de forma periódica y orientadas a compro-
bar el funcionamiento de diferentes aspectos 
del sistema educativo tienen una larga trayecto-
ria en España. El gran impulso a la actividad 
evaluadora del sistema educativo comenzó en 
1990 con la Ley Orgánica de Ordenación Gene-
ral del Sistema Educativo (LOGSE), que creó 
el Instituto Nacional de Calidad y Evaluación 
(INCE), actualmente denominado Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa (INEE), que 
continuó con la Ley Orgánica de Calidad de la 
Educación (LOCE), de 2002, y la Ley Orgánica 
de Educación (LOE, 2006). Esta última estable-
ció el marco global de la evaluación general del 
sistema educativo y de los centros educativos 
que ha continuado desarrollándose hasta la ac-
tualidad. La primera evaluación general del 
sistema educativo se llevó sobre estudiantes de 
14 a 16 años en el año 1995 (INECSE, 1998) y 
unos años después también se llevó a cabo en 
educación primaria (Instituto de Evaluación, 
2007). 
En este contexto se encuentran, por un lado, las 
evaluaciones generales de diagnóstico, de ca-
rácter muestral, que permiten obtener datos re-
presentativos tanto del alumnado y de los cen-
tros de las comunidades autónomas como del 
conjunto del Estado. Por otro lado, la LOE tam-
bién estableció que las comunidades autóno-
mas, dentro de este marco de referencia, pue-
den realizar en todos los centros una evaluación 
de diagnóstico, de carácter censal, de las com-
petencias básicas alcanzadas por sus alumnos al 
finalizar el segundo ciclo de la EP y el segundo 
curso de la ESO. Dichas evaluaciones tienen un 
carácter formativo y orientador para los centros 
e informativo para las familias y para el conjun-
to de la comunidad educativa.
En este sentido, todas las evaluaciones mencio-
nadas asumen que los estudiantes, las escuelas 
y, de forma más global, el sistema educativo tie-
nen características específicas que determinan 
los resultados educativos. Por tanto, se reco-
mienda que los resultados se comparen utili-
zando las variables de contexto de los estudian-
tes y las escuelas (Instituto de Evaluación, 
2009) y, de esta forma, estudiar las contribucio-
nes de los centros educativos a los aprendizajes 
de los estudiantes, es decir, un análisis de la efi-
cacia escolar. En consecuencia, en este trabajo 
se han optimizado los resultados de una evalua-
ción diagnóstica (ED) realizada en el año 2017 
para estudiar la eficacia escolar. Se trata de un 
estudio censal del curso de 6.o de primaria con 
los centros educativos de la comunidad autóno-
ma de La Rioja para valorar el impacto de varia-
bles contextuales en los rendimientos de las 
asignaturas evaluadas. El interés estuvo en sa-
ber qué factores de contexto, susceptibles de 
intervención, han impactado en el aprendizaje 
escolar, logrando establecer qué centros pro-
mueven en sus estudiantes rendimientos supe-
riores o inferiores a lo previsible en función de 
los valores esperables de cada una de las asigna-
turas.
Los estudios de eficacia escolar comenzaron como 
respuesta al conocido informe de Coleman de 
1966, que evidencia la importancia del contexto 
socioeconómico en los resultados educativos 
(Coleman, 1988) por encima de variables esco-
lares. Este informe fue criticado metodológica-
mente, ya que utilizó para el análisis de los da-
tos la técnica de regresión múltiple paso a paso, 
introduciendo como primeros predictores las 
variables del contexto socioeconómico, dejan-
do poca varianza por explicar a las variables es-
colares. El interés por rebatir los resultados del 
mencionado informe Coleman dio lugar a nu-
merosos estudios que formaron el movimiento 
de eficacia escolar.
Las investigaciones de eficacia escolar han ido 
evolucionando y aumentando su complejidad. 
Las técnicas estadísticas empleadas para el aná-
lisis de la información cambian desde los inicia-
les estudios correlacionales, como el modelo de 
los cinco factores de Edmons (1979), hasta la 
utilización de técnicas estadísticas avanzadas, 
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como los modelos jerárquicos lineales. Cree-
mers et al. (2010) resumen en cuatro fases la 
evolución de la investigación sobre eficacia es-
colar:
1. La primera fase, a comienzos de la déca-
da de los ochenta, se centró en el análisis 
del efecto diferencial que profesores o 
escuelas podían producir en el rendi-
miento, mostrando que la escuela im-
porta.
2. Los estudios de la segunda fase, a finales 
de los ochenta y principios de los no-
venta, trataron de buscar factores rela-
cionados con la eficacia escolar, es decir, 
características asociadas a un mejor ren-
dimiento académico. El modelo de cinco 
factores de Edmonds es uno de los ejem-
plos, y destacaban el liderazgo, las ex-
pectativas, la potenciación de las destrezas 
básicas, un buen clima y una evaluación 
frecuente del progreso de los estudiantes 
como elementos clave relacionados con 
el rendimiento.
3. La tercera fase, a finales de los noventa y 
principios del nuevo siglo, se centra en 
la elaboración de modelos de eficacia 
educativa que apoyen teóricamente por 
qué determinados factores son impor-
tantes en la explicación de la varianza 
de los resultados de logro de los estu-
diantes. 
4. En la última fase, a partir del año 2000 
principalmente, los modelos son más com-
plejos, se centran en el cambio a lo largo 
del tiempo y analizan aspectos como la 
consistencia, la estabilidad o la eficacia 
diferencial. La educación es vista desde 
una perspectiva dinámica.
Este interés en la comparación de escuelas de 
forma cuantitativa, iniciado por las investiga-
ciones de eficacia escolar, originó los primeros 
estudios que, durante la década de los ochen-
ta y principio de los noventa, centran su aten-
ción en la elaboración de indicadores de ren-
dimiento escolar utilizando, normalmente, las 
puntuaciones medias de los resultados de los 
estudiantes de un centro educativo. Es decir, 
para analizar los efectos escolares emplearon 
las puntuaciones brutas de los test y clasifica-
ron a las escuelas en función de ese rendimien-
to medio. 
Estos trabajos recibieron críticas que apuntaban 
la necesidad de contextualizar las medidas del 
rendimiento escolar si se intentaba buscar los 
efectos que tienen los centros, independiente-
mente de factores que escapan de su control, 
apareciendo iniciativas tempranas, como la in-
vestigación de Aitkin y Longford (1986), que 
analizaba y discutía cuestiones relativas a la 
modelización estadística en este tipo de estu-
dios. Posteriormente, Goldstein (1997), en su 
trabajo sobre los métodos de la investigación en 
eficacia escolar, y De Maeyer et al. (2010), en el 
suyo sobre los criterios de eficacia usados en 
modelos multivariados, abordaron también de-
talladamente esta cuestión.
Estas medidas evolucionaron hacia indicadores 
contextualizados que tratan de aislar los efectos 
escolares de factores ajenos a los procesos que 
se producen en las escuelas, como lo que un 
estudiante ya conoce o factores socioeconómi-
cos del contexto familiar y escolar. Para más 
información puede consultarse la revisión siste-
mática realizada por Murillo (2005), el manual 
de Townsend y Avalos (2007) o el estado de la 
cuestión que llevaron a cabo Reynolds et al. 
(2004).
En el presente trabajo no se han considerado las 
puntuaciones medias brutas obtenidas en la ED 
previa, sino las puntuaciones medias ajustadas 
una vez controlado el efecto de variables con-
textuales, como el nivel socioeconómico y cul-
tural de las familias, si el estudiante proviene de 
una familia inmigrante, la satisfacción con el 
colegio, la recomendación del colegio y la ayu-
da prestada en casa. Se realizó modelización 
estadística multinivel con modelos jerárquicos 
lineales (HLM) (Raudenbush y Bryk, 2002; 
Goldstein, 2011; Snijders y Bosker, 2012), 
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modelos que trabajan bajo una estructura ani-
dada en niveles. Se consideraron dos niveles: el 
nivel 1 del estudiante y el nivel 2 del centro, lo 
que permitió un ajuste más real a la situación 
de las escuelas. 
El enfoque aquí empleado es similar al utilizado 
en otros trabajos sobre eficacia escolar. El estu-
dio de Marchesi y Martín (2002) usó un modelo 
de dos niveles (estudiantes y centros) para eva-
luar la Educación Secundaria Obligatoria en Es-
paña, o el trabajo de Murillo (2005) con datos 
de la evaluación general de Educación Primaria 
de 1995. También López et al. (2009) se sitúan 
en esta perspectiva, analizando datos de España 
en una evaluación de PISA. En Latinoamérica, 
Gaviria et al. (2004) estudiaron con estructuras 
anidadas los factores de eficacia escolar en el 
sistema brasileño, y Cervini (2004) en el siste-
ma argentino. Huffman et al. (2006) trabajaron 
con tres niveles de anidamiento (estudiante, es-
cuela y distrito) y un enfoque metodológico 
mixto con entrevistas a agentes educativos. En 
un contexto regional similar a la población aquí 
estudiada destacan los trabajos de Joaristi et al. 
(2014) y Lizasoain y Angulo (2014), con un 
modelo de dos niveles (estudiantes y caracterís-
ticas de los centros). 
Así como ya se ha apuntado que existe abun-
dante literatura sobre eficacia escolar, no son 
tan frecuentes los estudios sobre baja eficacia o 
ineficacia escolar, aspecto que también se ana-
liza en esta investigación. Un ejemplo son los 
trabajos de Hernández-Castilla et al. (2013) y 
los de Van De Grift y Houtveen (2006 y 2007). 
Considerando todo lo anterior, el objetivo ge-
neral de este estudio fue identificar los cen-
tros educativos que obtienen mejores y peo-
res resultados de eficacia escolar controlando 
factores contextuales a partir de la ED de la 
población de centros de La Rioja. Primero se 
muestra un estudio descriptivo de las cova-
riables y de las variables criterio empleadas 
en los modelos anidados, y después se cons-
truyen los modelos jerárquicos lineales que 
posibilitan la ordenación de los centros según 
su eficacia escolar. 
Método
Participantes
El archivo original reunía 2.398 estudiantes agru-
pados en 82 centros (60% públicos y 40% concer-
tados). Para evitar un posible incremento del 
error en los modelos multinivel, se estableció un 
punto de corte de, al menos, 11 estudiantes por 
escuela, eliminando 14 centros que escolarizan 
110 estudiantes, siendo el total de estudiantes 
analizados de 2.288, agrupados en 68 centros. En 
la tabla 1 aparecen las frecuencias a ambos niveles 
según la red de centros. El total de estudiantes es 
2.276 porque hubo 12 sin valor en esta variable; el 
número de centros es 67 (no 68), porque los 12 
estudiantes pertenecen al mismo centro.
Tabla 1. Distribución de estudiantes y centros según la red, eliminados los centros con n<11
Nivel 1 (estudiantes) 
n (% válido)
Nivel 2 (centros) 
n (% válido)
Público 1.367   (60.1%) 45   (67.2%)
Concertado 909   (39.9%) 22   (32.8%)
Total 2.276 (100.0%) 67 (100.0%)
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Covariables del nivel 2 (características de centro):
• Red (pública o concertada).
• Tamaño (número de estudiantes en el cur-
so evaluado).
• Promedio del ISEC.
• Proporción de estudiantes inmigrantes 
de reciente incorporación al sistema.
• Promedio de ayuda en casa.
• Promedio de satisfacción escolar.
Como puede observarse, excepto la red del cen-
tro el resto son agregaciones estadísticas por 
centro de las covariables de nivel 1.
Procedimiento
Los datos se analizaron con modelización mul-
tinivel en una estructura anidada en la que las 
puntuaciones de cada asignatura están asocia-
das al estudiante, elemento básico del nivel 1, y 
los estudiantes están agrupados en centros edu-
cativos, elementos básicos del nivel 2. 
El modelo estadístico en el nivel 1 (estudiantes) 
fue:
con parte probabilística definida por rij ~N(0,σ2), 
donde:
Yij:   puntuación obtenida en cada asignatura y 
su promedio por el estudiante i en el centro 
j de forma independiente, es decir, no mul-
tivariante.
βoj:   puntuación media de cada centro j en la 
asignatura correspondiente.
βqj:   influencia lineal de la covariable Xq del alum-
nado.
Xqij:  puntuación del estudiante i en el centro j 
en la covariable Xq. 
Instrumentos y variables
Las variables criterio fueron los rendimientos 
en las asignaturas consideradas en la ED: Mate-
máticas, Lengua Española, Inglés y Ciencias y 
Tecnología. Las covariables eran variables es-
trictamente contextuales recogidas en la ED, 
entendiendo por tales aquellas en las que la es-
cuela no puede intervenir y que, por tanto, se 
refieren a cuestiones que al centro le vienen da-
das, configurando el contexto en el que desa-
rrolla su labor. De ahí el interés por controlar su 
efecto y lograr un criterio de eficacia equitativo. 
Covariables del nivel 1 (de los estudiantes):
• Sexo.
• Índice socioeconómico y cultural famil-
iar (ISEC): elaborado por la Consejería 
de Educación mediante un análisis de 
componentes principales de indicadores 
habituales (nivel de estudios de madres y 
padres, tipo de trabajo de ambos, bienes 
culturales, etc.).
• Condición de inmigrante: si el estudi-
ante es inmigrante de reciente incorpo-
ración al sistema.
• Satisfacción escolar: índice agregado con 
la suma de ítems sobre diferentes aspec-
tos de satisfacción de las familias con el 
colegio: profesorado; dirección del colegio; 
trabajo en clase; relación con el/la tutor/a; 
compañeros de clase; utilización de recur-
sos; nivel de aprendizaje; y satisfacción 
general con el centro. Las respuestas se 
registraron en una escala Likert de cinco 
cuantificadores lingüísticos.
• Ayuda en casa: variable agregada, prome-
dio de las respuestas de los padres a la pre-
gunta ¿Con qué frecuencia hace usted u otra 
persona de la casa lo siguiente con su hijo/a?: 
hablar del trabajo que hace en clase; planifi-
car tiempo para que estudie o haga deberes; 
ayudarle a hacer los deberes o a estudiar; 
comprobar que ha estudiado y ha hecho los 
deberes. Las respuestas se registraron en 
una escala Likert de cuatro puntos.
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rij:    residuo del estudiante i de la escuela j; un 
indicador de cuánto se separa cada estudiante 
de lo esperado en su centro.
Como hipótesis se consideró que la influen-
cia de las covariables del nivel 1 es análoga en 
todos los centros. Así, en el nivel 2 el modelo 
estructural que corresponde a cada asignatu-
ra y que refleja la variación entre los centros 
fue:
con parte probabilística definida por uoj ~N(0,τ00), 
donde:
β0j:   rendimiento medio de cada centro j.
γ00:   efecto común a todos los centros.
γ0s:   efecto lineal de la covariable Ws en el rendi-
miento medio de los centros.
Wsj:   valor que toma la escuela j en la covariable 
de centro Ws.
u0j:    variación residual entre los centros una 
vez controlados todas las variables indi-
viduales y de centro incluidas en el mo-
delo. 
Como la influencia de las covariables no difiere 
significativamente entre los centros, las pen-
dientes βqj no varían, en consecuencia, el coefi-
ciente βqj responde a la expresión: βqj= γq0.
Cuando las variables contextuales se introdu-
cen como covariables de cada nivel, el modelo 
estima, en cada centro y asignatura, un valor 
que ha de entenderse como la puntuación me-
dia que obtienen los centros educativos que 
operan en las mismas —o en muy similares— 
condiciones contextuales, es decir, que obtie-
nen similares valores en dichas variables. La 
diferencia entre la puntuación obtenida y la es-
timada es el residuo (uoj), que tomamos como 
indicador de la eficacia relativa del centro. Si 
para un centro el residuo es alto y positivo, la 
escuela obtiene puntuaciones por encima de 
las que obtienen el conjunto de centros cuyo 
contexto es similar al suyo. Se trata de un cen-
tro de alta eficacia, pues está funcionando por 
encima de lo que estadísticamente cabría espe-
rar, habida cuenta de las condiciones con-
textuales. Si en un centro el residuo es alto y 
negativo, la escuela obtiene puntuaciones 
por debajo de lo estadísticamente esperable, por 
debajo de las que obtienen el conjunto de cen-
tros cuyas condiciones contextuales son simi-
lares. Se trata, entonces, de un centro de baja 
eficacia. 
Análisis de datos
Se realizó un estudio descriptivo de las covaria-
bles y de las distribuciones de las variables cri-
terio. Los resultados se presentan en los dos 
niveles objeto de estudio. Después se constru-
yeron los modelos jerárquicos lineales y se to-
maron los residuos como indicadores del grado 
de eficacia de cada centro. 
Resultados
Estudio descriptivo de las covariables
Índice socioeconómico y cultural familiar 
(ISEC): se analizó en valores estandarizados. 
Al nivel de los estudiantes, la distribución del 
ISEC es asimétrica negativa y ligeramente pla-
ticúrtica (tabla 2). Aunque la concentración de 
casos se sitúa por encima de la media, se ex-
tienden hacia los valores negativos (asimetría 
negativa de -.731): algunos estudiantes tienen 
un ISEC bastante más bajo en relación con el 
grupo. En los centros la distribución se aproxi-
ma a una normal mesocúrtica. La variabilidad 
de los centros es menor que en el nivel de es-
tudiantes: los valores se distribuyen en niveles 
superiores e inferiores a la media de manera 
proporcional.
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Error estándar de asimetría .055 .051
Curtosis -.003 -.266
Error estándar de curtosis .11 .102
Condición de inmigrante (estudiante)
N 2276














Desviación típica 5.074 1.625
Coeficiente de variación 0.15 0.048
Recomendación del colegio
















Desviación típica .83 .151
Asimetría 2.07 .10
Error típico de asimetría .051 .29
Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las covariables
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Condición de inmigrante: se tuvo en cuenta si 
el estudiante nació en otro país y, además, el pa-
dre o la madre también nacieron en otro país. 
Hay 113 (5%) estudiantes inmigrantes y 2.163 
(95%) no inmigrantes (tabla 2). De los 1.367 
estudiantes de la red pública, 96 (7%) son inmi-
grantes; en la red concertada, de 909 hay 17 
(1.8%). De los 113 estudiantes inmigrantes, 96 
(85%) están en centros públicos y 17 (15%) en 
concertados. 
Satisfacción con el colegio: el valor medio ob-
tenido en el nivel de estudiantes (N1) es 33 
(de un mínimo teórico de 8 y un máximo de 
40) y coincide con la mediana (tabla 2). La 
tendencia central es alta: los estudiantes están 
satisfechos con el colegio, con una distribu-
ción asimétrica negativa y bien concentrada, 
dado que la desviación típica es 5 unidades de 
40, con un coeficiente de variación del 15%. 
La asimetría negativa explica que la media se 
encuentre disminuida por pocos casos con 
opiniones muy bajas. En el nivel de los centros 
(N2), la media y la mediana también coinci-
den y las opiniones son muy favorables. Aquí 
las opiniones son, incluso, más homogéneas: 
el coeficiente de variación apenas refleja un 
4.85% de dispersión. 
Recomendación del colegio: han respondi-
do 2.239 (97.9%) estudiantes, de los cuales 
2.133 (95.3%) sí recomendarían el colegio 
(tabla 2). Resultados similares se encuentran 
en el nivel de los centros (N2): lo confirman la 
media alrededor de 1 (.98), al igual que la me-
diana (.97) y el bajo valor de la desviación tí-
pica (.051).
Ayuda en casa: se trabaja a partir de una varia-
ble agregada de cuatro ítems, utilizando el va-
lor medio de las respuestas. La tendencia cen-
tral se sitúa en algo más de 3, es decir, la 
ayuda en casa se produce más de dos veces por 
semana, sin llegar a ser todos los días. La distri-
bución al nivel de estudiantes es asimétri-
ca negativa, con respuestas relativamente 
homogéneas: el coeficiente de variación refleja 
dispersión moderada (CV=18.6%). Debe te-
nerse en cuenta también el sentido de la ayu-
da: puntuaciones elevadas en esta variable im-
plican una mayor ayuda en casa, lo que muy 
probablemente pueda explicarse por dificulta-
des del estudiante.
Estudio descriptivo de las asignaturas
La tabla 3 recoge los estadísticos descriptivos 
de las asignaturas evaluadas en los dos niveles. 
En el nivel de estudiantes se aprecian valores 
medios similares en las cuatro asignaturas: una 
media algo mayor en Inglés (510.77) y menor 
en Ciencias y Tecnología (506.85). La corres-
pondencia entre la media y la mediana en las 
cuatro asignaturas informa sobre la simetría de 
las distribuciones. Las asignaturas de Lengua 
Española e Inglés presentan una cierta asime-
tría negativa (media inferior a la mediana), lo 
que implica que la tendencia general de los su-
jetos es haber obtenido valores altos, pero con 
algunos casos con valores bajos diferencia-
dos de los demás que hacen disminuir los 
promedios. Por ejemplo, en Inglés llama la 
atención el valor mínimo (35.17), cuyo peso 
en el cálculo de la media habrá sido impor-
tante al diferenciarse de forma notable del 
resto de puntuaciones. En Ciencias y Tecnolo-
gía y Matemáticas (la media es superior a la 
mediana), la tendencia de los estudiantes es 
bastante similar, con algunos casos que au-
mentan el promedio por tener puntuaciones 
más elevadas. En cuanto a la dispersión de los 
estudiantes, las puntuaciones en las cuatro 
asignaturas son relativamente homogéneas: 
los coeficientes de variación no superan el 
20% y son parecidos. En el nivel de centros las 
medidas de centralización son similares en las 
cuatro asignaturas. No se aprecian diferencias 
en cada asignatura entre media y mediana, lo 
que aporta información de la normalidad de 
las distribuciones. Las puntuaciones son ho-
mogéneas en las cuatro asignaturas: práctica-
mente no hay dispersión y los coeficientes de 
variación son muy bajos. 
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Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las asignaturas según niveles







N 2288 2288 2288 2288 68 68 68 68
Mínimo 127.48 154.85 35.17 154.01 431.94 427.01 428.11 443.87
Máximo 967.59 949.82 886.64 844.17 650.73 578.35 594.59 563.86
Media 508.33 509.19 510.77 506.86 505.29 504.64 504.38 505.31
Mediana 502.18 512.48 521.35 497.89 506.51 504.17 508.59 504.93
Moda 441.38 535.20 507.59 519.24 431.94 427.01 428.11 443.87
Desv. típ. 100.39 95.83 94.71 96.55 37.54 32.27 39.18 23.39
CV .20 .19 .19 .19 .07 .06 .08 .05
Nota: CV=coeficiente de variación.
La información de la tabla 4 está referida a los 
modelos nulos, sin predictores. La asignatura 
en la que la escuela tiene un mayor efecto en los 
resultados es en Inglés, lo que sucede en ella 
determina el 13.42% de la variación de los re-
sultados. Ese efecto es del 10.88% en Matemáti-
cas, del 7.6% en Lengua y solo del 2.77% en 
Ciencias y Tecnología.
En las tablas 5 y 6 se presentan los resultados de 
las asignaturas analizadas con los modelos je-
rárquicos, incluyendo ahora el efecto de los 
Modelos jerárquicos lineales  
de las asignaturas
Los modelos jerárquicos analizan cómo varían 
los resultados de rendimiento en los niveles de 
anidamiento: se estima la variación explicada 
por las características de los estudiantes y la va-
riación explicada por los centros. El índice de 
correlación intraclase (ICC) muestra la propor-
ción entre ambas cantidades (tabla 4): es la par-
te (porcentaje) de la variación del rendimiento 
que es debida a los centros. 




Varianza entre centros Varianza total ICC
Matemáticas 8991.83 1097.35 10089.18 10.88%
Lengua 8524.38 701.21 9225.59 7.60%
Inglés 7842.97 1215.38 9058.35 13.42%
Ciencias y 
Tecnología
9063.51 258.02 9321.53 2.77%
Nota: proporción de varianza en N2 con respecto a la varianza total.
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predictores de contexto. Esta información se 
completa con la figura 1 acerca de las relaciones 
entre las puntaciones de las asignaturas de los 
distintos centros y sus ISEC: se visualiza qué 
centros están rindiendo de forma distinta de lo 
que cabe esperar por su estatus socioeconómi-
co. Con un punto negro se destacan los centros 
Tabla 5. Estimaciones de los modelos de efectos fijos para las asignaturas
Modelo Estimación Error típico gl t p-valor (IC 95%)
Matemáticas N1
Intersección 517.79 17.20 1847.06 30.11 p<.000 (484.06, 551.52)
Sexo N1 21.97 4.12 1935.73 5.34 p<.000 (13.90, 30.04)
Satisfac. colegio N1 1.64 .42 1960.11 3.90 p<.000 (.81, 2.47)
ISEC N1 30.96 2.26 1957.34 13.72 p<.000 (26.54, 35.39)
Ayuda en casa -20.27 2.71 1942.74 -7.50 p<.000 (-25.56, -14.97)
Lengua N1
Intersección 485.81 24.39 209.74 19.92 p<.000 (437.74, 533.89)
Sexo N1 -29.58 4.009 1910.94 -7.39 p<.000 (-37.43, -21.73)
Satisfac. colegio N1 1.84 .41 1964.45 4.53 p<.000 (1.04, 2.64)
ISEC N1 27.39 2.18 1927.075 12.60 p<.000 (23.13, 31.66)
Ayuda en casa -17.66 2.62 1946.78 -6.75 p<.000 (-22.78, -12.53)
Sexo N2 81.23 36.96 72.84 2.20 p=.030 (7.58, 154.88)
Inglés N1
Intersección 527.74 16.14 1662.22 32.70 p<.000 (496.08, 599.39)
Red 25.50 8.32 62.28 3.07 p=.003 (8.87, 42.12)
Sexo N1 -24.33 3.78 1924.62 -6.43 p<.000 (-31.75, -16.91)
Satisfac. colegio N1 1.37 .39 1948.27 3.53 p<.000 (.61, 2.12)
ISEC N1 27.52 2.09 1956.96 13.19 p<.000 (23.42, 31.61)
Ayuda en casa N1 -17.17 2.48 1931.57 -6.92 p<.000 (-22.04, -12.31)
Ciencias y Tecnología N1
Intersección 512.29 16.96 1861.71 30.20 p<.000 (479.02, 545.55)
Sexo N1 14.06 4.17 1959.13 3.37 p=.001 (5.88, 22.22)
Satisfac. colegio N1 1.33 .42 1940.16 3.15 p=.002 (.50, 2.15)
ISEC N1 23.86 2.27 1689.96 10.52 p<.000 (19.41, 28.31)
Inmigrante N1 -36.21 11.28 1965.98 -3.21 p=.001 (-58.32, -14.09)
Ayuda en casa N1 -15.15 2.738 1964.99 -5.55 p<.000 (-20.51, -9.79)
Nota: IC=intervalo de confianza 95%.
con una diferencia (residuo) positiva, es decir, 
escuelas con un resultado por encima de lo es-
perado. Con un aspa, centros con residuo ne-
gativo y que, por tanto, obtienen resultados 
inferiores a lo esperable por su nivel socioeco-
nómico. El resto, con un punto hueco, se po-
dría decir que rinden como se espera.
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Tabla 6. Explicación de la varianza de los modelos jerárquicos propuestos para las asignaturas
Modelo Varianza N1 Varianza N2 Total
Matemáticas
Nulo 8991.83 1097.35 10089.18
Propuesto 8043.77 865.47 8909.24
 Varianza explicada 10.54% 21.13% 11.70%
Lengua
Nulo 8524.38 701.21 9225.59
Propuesto 7555.76 245.17 7800.93
 Varianza explicada 11.36% 65.04% 15.44%
Inglés
Nulo 7842.97 1215.38 9058.35
Propuesto 6763.17 743.51 7506.68
 Varianza explicada 13.77% 38.82% 17.13%
Ciencias y Tecnología
Nulo 9063.51 258.02 9321.53
Propuesto 8358.43 176.40 8534.83
 Varianza explicada 7.78% 31.63% 8.44%
Modelo de eficacia para Matemáticas: el mode-
lo estimado para el rendimiento en Matemáti-
cas indica que las variables con efecto significa-
tivo y positivo son el sexo, la satisfacción con el 
centro y el ISEC y, con efecto negativo, la ayuda 
en casa (tabla 5). 
Los datos muestran que el rendimiento prome-
dio para las chicas con un ISEC medio, que no 
están satisfechas con su centro y no reciben 
ayuda en casa, es de 517.8 puntos aproximada-
mente. Este resultado aumenta unos 22 puntos 
en el caso de los chicos, y también aumenta 1.6 
puntos por cada unidad de aumento en su sa-
tisfacción con el colegio. En cambio, los resul-
tados se reducen 20 puntos por cada nivel de 
aumento de la ayuda en casa. Respecto al im-
pacto del nivel socioeconómico, aquellos que 
están en una desviación típica por encima de la 
media del ISEC obtienen unos 31 puntos más 
(30.96) en Matemáticas. Conviene destacar 
que todas las variables que afectan de forma 
significativa a esta asignatura son característi-
cas del estudiante y su familia. 
En la tabla 6 se indica la cantidad de variación 
de los resultados que se consigue explicar con 
la inclusión de los predictores, es decir, la dife-
rencia entre los modelos nulo y propuesto. Es-
tos predictores explican un 11.7% de los resul-
tados de Matemáticas. Si se pone la atención en 
los niveles, el impacto de los centros en los re-
sultados se reduce en un 21.13% al considerar 
las características contextuales de los estudian-
tes. Controlando estas variables se lleva a cabo 
una estimación más veraz de la aportación de 
los centros a los resultados en Matemáticas y, en 
consecuencia, los residuos escolares que se cal-
culan para determinar la eficacia de los centros 
educativos están libres de los efectos de las 
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Figura 1. Relación entre el ISEC de los centros y sus rendimientos en cada asignatura
características individuales de los estudiantes. 
Por último, el ISEC de los centros tiene un 
15.8% de varianza compartida con el rendi-
miento en Matemáticas (R2=.158) (figura 1).
Modelo de eficacia para Lengua Española: los 
predictores con impacto significativo en los re-
sultados de Lengua son los mismos que para 
Matemáticas (tabla 5). En esta asignatura se 
suma al modelo la proporción de chicos que 
hay en el centro educativo, que también tiene 
un efecto significativo. 
Los resultados promedio en Lengua para las chi-
cas con un ISEC medio, que no están satisfechas 
con su centro escolar, que no reciben ayuda en 
casa y cuyos centros son con la totalidad de estu-
diantes de sexo femenino, es de 485.8 puntos. De 
forma opuesta a lo que ocurría en Matemáticas, 
los chicos obtienen unos 29.5 puntos en prome-
dio; no obstante, aquellos centros que están for-
mados únicamente por varones obtendrían 81 
puntos más. El resto de predictores (satisfacción, 
nivel socioeconómico y ayuda en casa) mantienen 
el sentido e importancia de su impacto. 
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Tal y como indica la tabla 6, la inclusión de es-
tos predictores consigue explicar el 15.44% de 
la variación de los resultados de Lengua. En el 
caso de los centros educativos, los predictores 
explican más de la mitad de las diferencias que 
existen en el rendimiento en Lengua, concreta-
mente el 65%. Por último, el nivel socioeconó-
mico de los centros comparte el 13% de la va-
rianza con los resultados de Lengua (figura 1), 
cifra muy similar al impacto que tiene el ISEC 
en Matemáticas.
Modelo de eficacia para Inglés: en Inglés tam-
bién se mantiene estable el conjunto de predic-
tores del modelo vinculados al nivel de estu-
diante y su contexto (sexo, satisfacción, ayuda 
en casa y nivel socioeconómico) (tabla 5). Tam-
bién la titularidad tiene un impacto significati-
vo en la explicación de los resultados de Inglés. 
El modelo estimado señala que las chicas con 
un ISEC medio, que no están satisfechas con el 
centro, no reciben ayuda en casa y pertenecen a 
centros públicos, obtienen 527.7 puntos en 
promedio; los chicos obtienen 24 puntos me-
nos en promedio. Además, los centros concer-
tados obtienen de media 25.5 puntos más. El 
resto de predictores (satisfacción, ISEC y ayuda 
en casa) mantienen el sentido e importancia de 
su impacto. 
Con la inclusión de los predictores en el modelo 
se consigue explicar el 17% de la variación de los 
resultados en Inglés (tabla 6). Si ponemos la 
atención en los centros, el conjunto de variables 
explica aproximadamente el 38% de sus diferen-
cias. El impacto del nivel socioeconómico de los 
centros es mucho más importante en Inglés que 
en Lengua Española y Matemáticas (figura 1). La 
varianza compartida es del 28%: hay una fuerte 
vinculación entre el indicador socioeconómico 
de las escuelas y el rendimiento en Inglés. Aun 
así, hay centros que destacan respecto a los que 
tienen características similares.
Modelo de eficacia para Ciencias y Tecnología: 
para interpretar este modelo debe tenerse en 
cuenta que Ciencias y Tecnología es la asignatu-
ra con una menor aportación de los centros a 
los resultados: solo explican el 2.77% de las di-
ferencias (ver el ICC en la tabla 4). De forma 
similar al resto de asignaturas, en el modelo es-
timado hay variables del estudiante y su con-
texto que tienen un efecto significativo (sexo, 
satisfacción, ayuda en casa y nivel socioeconó-
mico). Se suma también otro predictor vincula-
do a las características de los estudiantes: la 
condición de inmigrante.
El modelo indica que las chicas no inmigrantes, 
con un nivel socioeconómico medio, que no es-
tán satisfechas con su centro y no reciben ayuda 
en casa obtienen 512 puntos en promedio (ta-
bla 5). Los chicos obtienen 14 puntos más y los 
estudiantes emigrantes 36 puntos menos de 
media. El resto de predictores (satisfacción, ni-
vel socioeconómico y ayuda en casa) mantie-
nen el sentido e importancia de su impacto. 
Como se indica en la tabla 6, la inclusión de los 
predictores consigue explicar un 8.44% de las 
diferencias en los resultados. Si ponemos el 
foco en los centros, la reducción de la variación 
es del 31.6%, es decir, hay poco margen en la 
aportación de los centros, pero incluso contro-
lando esas características del contexto indivi-
dual, las escuelas influyen en los resultados de 
Ciencias y Tecnología, hay varianza significati-
va en el nivel de centro. Por último, el nivel so-
cioeconómico de los centros educativos com-
parte el 12.5% de la varianza con los resultados 
de Ciencias y Tecnología (figura 1).
Selección de los centros más y menos eficaces
Además de la información aportada, los mode-
los estimados posibilitan detectar las escuelas 
que más destacan por su residuo positivo o ne-
gativo, lo que conforma dos grupos de centros 
de interés desde el punto de vista de la eficacia 
escolar: centros en los que, habiendo controla-
do las variables contextuales, la eficacia escolar 
se ha logrado con claro éxito sobre los demás 
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centros, y escuelas donde no se alcanzan los ni-
veles deseados, en las que se precisaría de inter-
venciones adecuadas. 
Obtenidos los residuos de cada centro como la 
diferencia entre el rendimiento medio observa-
do en cada asignatura y el esperado tras la inter-
vención de las covariables en el modelo anida-
do, se ordenan por rangos y se seleccionan los 
diez centros con mayor residuo positivo (tabla 7) 
Tabla 7. Ordenación de los diez centros de más alta eficacia por asignaturas
Cod_centro RedN2 TamañoN2 ISECN2 InmigN2 MatesN2 Residuo
Matemáticas
64 1 44 .17 .02 65.73 11.83
49 1 24 -.24 .00 574.41 44.05
27 0 27 -.46 .07 564.52 38.80
31 0 26 -.18 .00 552.52 35.15
72 0 17 -.38 .06 549.91 31.42
16 0 37 .23 .03 55.81 25.70
55 1 17 .42 .06 564.03 23.02
39 0 17 -.21 .00 53.38 2.12
34 0 38 -.26 .16 513.91 19.37
60 1 20 .28 .00 546.06 18.82
Lengua
34 0 38 -.26 .16 554.54 38.63
44 0 40 .39 .03 578.35 38.44
64 1 44 .17 .02 558.20 33.86
67 1 43 .03 .02 539.99 32.39
27 0 27 -.46 .07 562.09 29.63
3 0 31 -.50 .06 531.29 24.01
59 1 19 -.58 .16 527.02 22.19
58 1 20 .02 .00 553.32 22.16
12 0 62 .23 .06 539.82 21.75
25 0 63 .37 .03 552.50 21.29
Inglés
64 1 44 .17 .02 586.73 5.32
32 0 37 -.69 .27 54.25 45.14
27 0 27 -.46 .07 547.10 38.76
21 0 37 -.55 .11 523.23 38.69
25 0 63 .37 .03 556.11 37.94
13 0 42 -.16 .07 542.57 37.71
31 0 26 -.18 .00 538.92 29.92
34 0 38 -.26 .16 501.46 28.22
63 1 29 .01 .03 549.22 27.36
10 0 51 .17 .00 539.78 25.46
y los diez con menor residuo negativo (tabla 8). 
La concreción de esta cifra corresponde a los 
centiles 85 y 15, respectivamente, y es arbitra-
ria; dependiendo de los intereses del estudio 
podrían fijarse otros puntos de corte. No obs-
tante, estos centiles garantizan que el tamaño 
del residuo sea suficientemente grande o pe-
queño para que el supuesto de alta o baja efica-
cia sea plausible. Puntos de corte en centiles 
intermedios comprometerían tal asunción. 
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Cod_centro RedN2 TamañoN2 ISECN2 InmigN2 MatesN2 Residuo
Ciencias y Tecnología
64 1 44 .17 .02 563.86 21.68
48 0 32 -.68 .13 515.95 13.43
10 0 51 .17 .00 541.84 11.19
34 0 38 -.26 .16 519.93 1.32
78 0 20 -.34 .00 552.16 9.19
59 1 19 -.58 .16 514.71 9.13
55 1 17 .42 .06 56.90 8.31
16 0 37 .23 .03 534.03 7.85
54 1 67 .12 .01 521.45 7.72
32 0 37 -.69 .27 495.75 7.52
Tabla 8. Ordenación de los diez centros de más baja eficacia por asignaturas
Cod_centro RedN2 TamañoN2 ISECN2 InmigN2 MatesN2 Residuo
Matemáticas
42 0 17 -.50 .18 431.94 -25.01
69 1 45 .08 .07 481.88 -28.63
2 0 38 -.41 .05 454.12 -32.73
11 0 19 .07 .05 466.38 -33.58
15 0 19 -.09 .00 448.44 -34.42
24 0 22 .41 .14 472.79 -38.19
19 0 60 -.15 .02 462.90 -38.42
30 0 35 -.09 .06 454.61 -42.03
66 1 85 .57 .00 47.76 -51.07
68 1 27 .38 .00 452.80 -53.44
Lengua
62 1 21 .27 .05 476.91 -21.97
41 0 25 -.66 .20 444.53 -23.30
4 0 32 -.21 .13 465.15 -23.32
19 0 60 -.15 .02 468.25 -28.68
11 0 19 .07 .05 465.08 -28.73
42 0 17 -.50 .18 428.08 -3.35
70 1 89 .74 .00 488.75 -33.42
24 0 22 .41 .14 464.40 -36.81
68 1 27 .38 .00 467.56 -37.46
20 0 16 -.62 .13 427.01 -47.55
Tabla 7. Ordenación de los diez centros de más alta eficacia por asignaturas (cont.)
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Cod_centro RedN2 TamañoN2 ISECN2 InmigN2 MatesN2 Residuo
Inglés
56 1 77 .15 .03 496.67 -28.52
19 0 60 -.15 .02 462.04 -28.72
53 1 21 .05 .00 475.41 -28.73
11 0 19 .07 .05 466.23 -29.34
41 0 25 -.66 .20 439.03 -33.24
15 0 19 -.09 .00 434.30 -35.41
20 0 16 -.62 .13 428.11 -42.32
4 0 32 -.21 .13 436.42 -46.29
68 1 27 .38 .00 467.19 -5.35
36 12 .00 .08 57.98
Ciencias y Tecnología
20 0 16 -.62 .13 484.00 -8.91
65 1 26 .10 .00 483.70 -9.03
66 1 85 .57 .00 501.85 -1.36
41 0 25 -.66 .20 443.87 -11.08
52 1 23 .93 .00 499.00 -11.19
69 1 45 .08 .07 486.42 -13.38
30 0 35 -.09 .06 455.35 -13.77
71 1 50 .16 .04 476.45 -16.72
19 0 60 -.15 .02 471.04 -17.10
2 0 38 -.41 .05 457.34 -18.79
Discusión y conclusiones
Los modelos jerárquicos lineales han resultado 
una herramienta adecuada para lograr el objeti-
vo de este estudio: saber qué factores contex-
tuales han impactado positiva o negativamente 
en el aprendizaje escolar, más allá del rendi-
miento de los centros aportado previamente en 
la ED. Estos modelos también han permitido 
detectar, controlado el efecto de las variables 
contextuales, los centros escolares con los me-
jores y peores resultados de eficacia, por medio 
del residuo del modelo como indicador para su 
selección. Advertimos que esta definición de 
eficacia escolar es forzosamente parcial (Schee-
rens, 2017) al estar basada en las puntuaciones 
obtenidas por los estudiantes en las competen-
cias que se evalúan en la ED, es decir, en cues-
tiones de orden instructivo. Sabemos que la la-
bor educativa de un centro es compleja y va 
más allá de aspectos meramente instructivos, lo 
cual no debe olvidarse a la hora de tomar en 
consideración los resultados presentados. Otra 
cuestión importante es la eliminación en los 
análisis de 110 estudiantes que cursan en cen-
tros muy pequeños. Las estimaciones sobre 
Tabla 8. Ordenación de los diez centros de más baja eficacia por asignaturas (cont.)
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ellos no hubieran sido muy fiables, lo cual no 
implica que carezcan de interés, muy al contra-
rio. Es probable que se trate de centros ubica-
dos en pequeños núcleos rurales con dinámicas 
específicas de trabajo. 
En cuanto al análisis descriptivo de las variables 
contextuales, hemos detectado un cierto nivel de 
segregación en la condición de estudiante emi-
grante. La proporción de estudiantes con este 
perfil fue baja, solo de un 5% (114), pero el 85% 
de ellos están escolarizados en centros públicos. 
Es cierto también que la distribución de estu-
diantes en las dos redes (pública/concertada) es 
de 60-40 en el nivel de estudiantes y de 67-33 en 
el nivel de centros, lo que indica una clara dife-
rencia en el número de estudiantes por centro 
entre ambas redes. En cuanto a la satisfacción 
parental con el centro y la recomendación de este 
a otras familias, los resultados han sido altos. La 
implicación parental también resultó alta, aun-
que aquí la interpretación debe hacerse en rela-
ción con el rendimiento académico: un nivel alto 
de implicación parental puede ser indicador de 
dificultades de los hijos en los estudios.
Con respecto a la descripción de las asignaturas, 
la proporción entre la variabilidad que hay entre 
estudiantes y la que se da entre centros educati-
vos (ICC) es muy baja, lo que puede considerar-
se como un indicador de altos niveles de igual-
dad en el funcionamiento de los centros. Dicho 
de otro modo, los centros de La Rioja difieren 
muy poco entre sí en los resultados académicos. 
La única excepción se produce en Inglés, lo que 
también es habitual en el sistema educativo espa-
ñol (Madrid, 2010; Rascón y Bretones, 2018). Es 
esta una cuestión a la que habría que prestar 
atención específica, pues en un mundo globali-
zado como el de hoy, podría ser causa de segrega-
ción por razones socioeconómicas. En definitiva, 
la baja variabilidad entre centros educativos tie-
ne como efecto que los modelos estadísticos ge-
nerados tengan una limitada capacidad explicati-
va de la varianza total. Para poder incrementar 
la misma en estudios futuros sería conveniente 
considerar más covariables.
En relación con el análisis de las asignaturas, 
hemos encontrado que Matemáticas y Lengua 
Española operan básicamente bajo el mismo es-
quema. Las covariables significativas fueron del 
nivel de los estudiantes y no de los centros. 
Destacan el ISEC, el sexo y el nivel de satisfac-
ción; la ayuda en casa apareció también, pero 
con una relación negativa. La discrepancia con 
Lengua Española es que, como en la mayoría de 
los estudios internacionales al respecto (Meinck 
y Brese, 2019; Reilly et al., 2019), son las chicas 
las que tienden a puntuar más alto. En Inglés se 
ha generado un modelo similar, con la variedad 
de que la red sí tiene mucha importancia, seña-
lando una diferencia notable a favor de los cen-
tros concertados. En Ciencias y Tecnología la 
variabilidad entre los centros fue mínima (solo 
el 2.77%), y resultó significativo el hecho de 
que el estudiante sea inmigrante.
Respecto a la selección de los centros de alta y 
baja eficacia, el modelo asumido con la estra-
tegia jerárquica origina que en la relación ob-
tenida se encuentren escuelas de ambas redes 
y de muy diverso nivel socioeconómico, así 
como que centros que en una asignatura obtie-
nen un residuo muy alto (o muy bajo), en 
otras asignaturas no les sucede igual. En algu-
nos trabajos se ha discutido la posible inestabi-
lidad de estos indicadores de eficacia (Newton et 
al., 2010), observando que suele producirse en 
evaluaciones realizadas en cursos sucesivos 
(Joaristi et al., 2014). También la OCDE apun-
ta como una posible razón la inestabilidad 
de los resultados de las escuelas pequeñas 
(OCDE, 2011, p. 137), aunque aquí estos cen-
tros no se han considerado. En todo caso, to-
mar en cuenta los residuos como indicadores 
de eficacia es, sin duda, más equitativo que 
basarse solo en las meras puntuaciones brutas, 
al contemplar el contexto en el que cada es-
cuela desarrolla su labor. Por último, son de 
especial interés los centros que aparecen en 
todas o en casi todas las ordenaciones por ser 
claros candidatos a un análisis cualitativo pos-
terior, lo que podría formar parte de una se-
gunda fase del estudio.
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En definitiva, como mencionaron Reynolds et 
al. (2014), las dos preguntas básicas de la in-
vestigación sobre eficacia escolar son ¿qué es 
lo que hace buena a una escuela? y ¿cómo logra-
mos más buenas escuelas? Dar una adecuada 
respuesta a qué se entiende por un buen centro 
educativo, por un colegio de alta eficacia, es una 
cuestión crucial porque de la misma va a depen-
der en gran medida el tipo de resultados que se 
obtengan. 
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Abstract
A Study of school effectiveness in Primary Schools using Hierarchical Linear Models
INTRODUCTION. A census study based on a secondary analysis of a previous diagnostic eval-
uation (DE) is presented on school effectiveness in Primary Education Schools in the Autono-
mous Community of La Rioja. The impact of contextual variables on the performance of the 
subjects evaluated was assessed, not using the gross mean scores obtained in the DE, but the adjusted 
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mean scores once the effect of contextual variables were controlled. METHOD. The control was 
carried out by multilevel statistical modelling with Hierarchical Linear Models at two levels: 
students and schools. The residues of the models were used as criteria for school effectiveness. 
RESULTS. A descriptive analysis by levels of the contextual variables and of the performances 
is shown, as well as a detailed analysis of the hierarchical models by subjects. From the residues 
of the models, an arrangement of the schools according to their effectiveness is achieved. DIS-
CUSSION. The Hierarchical Linear Models proved to be an adequate tool to know the impact 
of the contextual variables in school learning, beyond the performance of the schools previ-
ously provided in DE. The models made it possible to know the schools with the best and worst 
results of controlled efficacy and the effect of the context. The hierarchical strategy detected 
that in the relation of schools there are schools from both networks and from very diverse socio-
economic levels, as well as that schools that in one subject obtain a very high (or very low) 
residue, do not have the same in others, information that is impossible to obtain with more 
conventional analysis tools.
Keywords: School effectiveness, Educational assessment, Contextual effects, Hierarchical linear 
models.
Résumé
Étude de l'efficacité scolaire dans les écoles grâce à l'utilisation de modèles hiérarchiques linéaires
INTRODUCTION. Une étude de recensement sur l'efficacité scolaire dans les écoles de la Com-
munauté Autonome de La Rioja est présentée, une analyse secondaire d'une précédente évalua-
tion diagnostique (ED) dans cette communauté. L'impact des variables contextuelles sur la 
performance des sujets évalués a été évalué, pas en utilisant les scores moyens bruts obtenus 
dans l'ED, mais plutôt les scores moyens ajustés après contrôle de l'effet des variables contex-
tuelles. MÉTHODE. Le contrôle a été réalisé par modélisation statistique multi-niveaux avec 
des modèles hiérarchiques linéaires à deux niveaux : élèves et centres. Les résidus des modèles 
ont été utilisés comme critère d'efficacité des écoles. RÉSULTATS. Une analyse descriptive par 
niveaux des variables contextuelles et des performances a été réalisée, ainsi qu'une analyse dé-
taillée des modèles hiérarchiques par sujets. A partir des résidus des modèles, les écoles ont été 
classés en fonction de leur efficacité. DISCUSSION. Les modèles hiérarchiques linéaires se sont 
révélés comme un outil adéquat pour connaître l'impact des variables contextuelles sur 
l'apprentissage scolaire, au-delà de la performance des écoles, avant fournis à l'ED. Les modèles 
ont permis de connaître les écoles avec les meilleurs et les pires résultats d'efficacité, en con-
trôlant l'effet du contexte. La stratégie hiérarchique a détecté que dans la relation des écoles, il 
y a des écoles appartenant à tous les deux réseaux et avec des niveaux socio-économiques très 
différents. Les centres qui obtiennent un résidu très élevé (ou très faible) dans une matière, ne 
l’obtiennent pas dans une autre: des informations impossibles d’obtenir à partir des outils 
d'analyse plus conventionnels.
Mots-clés: Efficacité scolaire, Évaluation pédagogique, Effets du contexte, Modèles hiérarchi-
ques linéaires.
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